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INTRODUCCIÓN

Los países que conforman la Unión Europea tienen ante sí, y principalmente des-
de hace unas tres décadas, un reto difícil de resolver. Consiste en buscar una res-

puesta satisfactoria desde el ejercicio práctico y cotidiano de sus modelos educativos
que en estos años deben valorar la diversidad etnocultural de las poblaciones esco-
lares, especialmente en los primeros años de la infancia. Los problemas derivados de
la emigración e inmigración en el seno del aula están ahí, pero sin que el monoli-
tismo de la institución escolar parezca conmoverse por ello.

No me parece correcto ni prudente achacar la falta de sensibilidad a la en-
señanza y a la escuela como un caminar propio de su inercia, a la mala vo-
luntad o a la incompetencia de los profesores. Actualmente, un buen núme-
ro de docentes tienen intuición y están dispuestos a ayudar a los escolares a
que alcancen la integración en los lugares en que sus progenitores se han
asentado como inmigrantes. Algún que otro fracaso puede deberse también
a un exceso de idealismo, lo que se explica igualmente por la impotencia que
aflora cuando uno no es capaz de dar soluciones a pesar de tener bien plan-
teado el problema. Las cosas de la vida no se solucionan relacionando canti-
dades como hace la ciencia matemática, es más, los asuntos etnoculturales re-
quieren de otras sugerencias y presupuestos.

No creo que sea difícil convenir en que la tarea propia de toda socializa-
ción cultural, que es la peculiar de la escuela y de la enseñanza que imparte
(Badillo León 1996: 75-88), se desarrolla en la actualidad en un marco de re-
ferencia en el que la sociedad es cada vez más heterogénea y más diversa cul-
turalmente debido al flujo migratorio que cada vez es mayor y más comple-

[1] 15

* Universidad Complutense de Madrid y CEMIRA (Centro para el Estudio de las Migraciones y
el Racismo).



jo porque miembros de etnias que se veían hace treinta años como muy leja-
nas forman hoy parte de ese abanico multicolor que va a forjar a la Europa
del Tercer Milenio como ya se viene apuntando desde hace algún tiempo
(Calvo Buezas 1989, 1990a, 1990b, 1995; Calvo Buezas y otros 1993).

Para aclarar un poco la situación, deseo tratar algunos aspectos del pro-
blema. En primer lugar voy a considerar las esperanzas que motivan a un nú-
mero considerable de docentes preocupados por desarrollar una pedagogía
intercultural. Más tarde voy a referirme a la función real que parece derivar-
se de esta acción educativa en el interior de los centros escolares, teniendo en
cuenta lo que entiendo por ello y por el papel social de la escuela en el con-
junto de la sociedad. Como muy bien se viene apuntando desde hace años
por parte de varios especialistas en ciencias educativas y pedagógicas que se
preocupan del problema y de apuntar posibles soluciones para el mismo, has-
ta el punto de ser tema de congresos y reuniones científicas destinadas a la
reflexión y a ofertar posibles soluciones (House 1995: 112-127; Young 1995:
142-150; APPLE 1995: 153-171; Torres Santomé 1995: 232-253; Fernández
Enguita 1995: 281-293; San Martín Alonso 1995: 119-132; Simons 1995:
220-242).

Por último, voy a plantear y sugerir los límites que tiene cualquier opción
intercultural, enfatizando los datos disponibles y recogidos en un colegio pú-
blico de la zona sur de Madrid, el C.P. Antonio Machado1, ubicado en el Ba-
rrio de Carabanchel Alto, en el C.P. Zabala de Bilbao y en los C.P. Vallada-
res Rodríguez de Toreno, La Cortina de Fabero, San Miguel de Villablino,
Santa Bárbara de Bembibre, Menéndez Pidal de Bembibre, Santa Bárbara de
Torre del Bierzo y El Redondal de Matachana. Estos centros educativos y nú-
cleos se encuentran en el Noroeste de la  provincia de León, en las comarcas
de El Bierzo y Laciana.

La composición del alumnado y su  lugar de procedencia se plasman en
el siguiente gráfico que ofrece el número total de matrícula de cada uno de
los centros, de la población gitana como etnia española más diferenciada y de
los componentes de cada nacionalidad del mundo que ofrece emigrantes.
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1 Mi agradecimiento a las siguientes instituciones y personas que me han ofrecido la matrícula to-
tal del alumnado en sus respectivos centros y el número de escolares de procedencia gitana o minoría
étnica. Cesar Sebastian (C.P. Antonio Machado, Madrid); Mercedes Luengo Castro (C.P. Zabala, Bil-
bao); Santiago Mansilla Ariño del C.P. Martín Monreal de Veguellina de Órbigo (León) coordinó la
obtención de datos en El Bierzo y Laciana que le fueron proporcionados por las respectivas direccio-
nes y secretarías de cada uno de los centros.
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La población escolar es muy desigual en los centros apuntados tanto por
nacionalidades como por número. Una sola institución educativa, C.P. An-
tonio Machado de Madrid, ofrece gitanos, la minoría étnica más diferen-
ciada a nivel español con serios problemas históricos y actuales frente a la
sociedad paya. A estos pueden sumarse polacos, portugueses, argentinos, co-
lombianos, dominicanos, haitianos, peruanos, venezolanos, angoleños, ma-
rroquíes y filipinos. En total, y frente a una matrícula de 708 alumnos, los
65 procedentes de la marginación (35 gitanos y 30 de diferentes naciones)
vienen a representar el 9,14%. Estas cifras deben valorarse solamente como
estimativas y orientativas pues toda reflexión que se haga no pasa de ser re-
lativa.

La infancia de procedencia extranjera puede agruparse en los siguientes
apartados:

a) europeos: polacos (0,28%) y portugueses (0,14%).
b) iberoamericanos: argentinos (0,14%), colombianos (0,28%), domini-

canos (0,98%), haitianos (0,14%), peruanos (0,84%), venezolanos
(0,42%).

c) africanos: angoleños (0,14%), marroquíes (0,56%).
d) asiáticos: filipinos (0,28%).
Se impone un pequeño análisis de todos estos datos. En el primer grupo

dominan los eslavos del Este de Europa que se han ido convirtiendo en emi-
grantes con una cierta incidencia, duplicando incluso a los portugueses que
pertenecen a la Unión Europea y que en otros ámbitos ofrecen mayores ín-
dices como veremos más adelante. El hecho de que los polacos aparezcan en
Madrid no excluye su presencia en otros lugares, pues por ejemplo, en Villa-
blino (León) existe un grupo de ellos dedicados a la minería y proceden de
la zona de Silesia con máquinas que denominamos de tecnología punta ca-
paces de hacer avanzar un túnel de mina 16 metros diarios como acontece en
la de Carrasconte que he visitado en los primeros días del mes de junio de
1997 acompañando al profesor Secundino Valladares; pero estos grupos vie-
nen contratados por una temporada y sin familia, razón por la que no apa-
rece alumnado en la escuela. Otra cosa es cuando gentes de esta nacionalidad
vienen para quedarse o a que España sirva de trampolín para seguir viaje ha-
cia el Canadá. El C.P. Antonio Machado de Madrid puede ser un ejemplo de
esto.

Los iberoamericanos vienen a continuación y ofrecen un abanico bastan-
te amplio de nacionalidades pero dominan con mucho dominicanos y pe-
ruanos que en los últimos años se han caracterizado por emigrar hacia Euro-
pa en número elevado, viviendo algunos acontecimientos desgraciados, in-
cluso con muertes causadas por la extrema derecha española que ve en ellos
un peligro que es necesario erradicar no sólo con actitudes racistas y xenófo-
bas sino con la desaparición física (Calvo Buezas 1993). El resto de la infan-
cia iberoamericana, en mayor o menor medida, es la representante de pobla-
ciones que acuden con ánimo de mejorar de vida y con ganas de hallar el tan
deseado sustento, el mismo que casi se les niega en sus lugares de proceden-
cia.

África está representada también en Madrid por angoleños y marroquíes
en lo que al C.P. Antonio Machado se refiere. Los primeros con escasa inci-
dencia y los segundos disponen del mayor contingente humano procedente
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del Continente Negro. Curiosamente, unos y otros están ausentes en el res-
to de los centros escolares reseñados lo que no deja de extrañar un poco, es-
pecialmente lo concerniente a los segundos que se han convertido en el grue-
so de la emigración africana, hasta el punto de que la Administración espa-
ñola diferencia en dos grandes apartados a los inmigrantes de más allá del es-
trecho de Gibraltar: los marroquíes y los otros.

El mundo asiático está representado solamente por filipinos (0,28%). Son
pocos frente al total del alumnado.

En Bilbao, en lo referente al C.P. Zabala afloran algunos detalles que per-
miten modificar la situación local. En primer lugar, los gitanos vienen a re-
presentar la tercera parte del alumnado, 73 frente a 211 con lo que son una
mayoría también frente a los escolares de otras etnias. Los portugueses
(0,47%) son aquí los representantes europeos y los iberoamericanos son co-
lombianos (0,47%), dominicanos (1,42%), mexicanos (0,94%), portorrique-
ños (0,47%) y venezolanos (0,47%). Los argelinos (1,42%) son los únicos
africanos en el centro. La agrupación de las 8 minorías étnicas vienen a ser
como el 40,25% del total de la matrícula (85 frente a 211) por lo que este cen-
tro ofrece, a nivel de porcentajes una situación algo diferente a la del C.P.
Machado de Madrid.

En El Bierzo leonés y en la vecina comarca de Laciana los datos ofrecen
otro tipo de lectura. Los gitanos están en franca inferioridad (0,28%) frente
a portugueses, por ejemplo, que cuentan con mucha representación en cin-
co centros y con índices elevados. Les siguen los caboverdianos que están ma-
triculados en los 7 centros bercianos y también con mucha presencia. La pre-
sencia iberoamericana es escasa: colombianos (0,14%), cubanos (0,28%), do-
minicanos (0,51%). No hay marroquíes pero sí argelinos en Bembibre
(0,51%).

El mundo asiático cuenta aquí con una representación más que notable
destacando los pakistaníes en tres comunidades (4,10%, 1,44% y 5,6%); los
vietnamitas en una (0,17%) y los filipinos en otra (0,17%). 

Indudablemente, los porcentajes se modifican notablemente si se valora
centro por centro o frente al total de las tres Comunidades Autonómicas de
las que se reseñan algunos datos que, dicho sea de paso, son puntuales y es-
casos porque en las tres hay mucha más emigración y un abanico más amplio
de representación.

1. LAS PERSPECTIVAS DE UNA PEDAGOGÍA INTERCULTURAL

España ha sido un país de emigración hasta en torno a 1975. Para 1980
los españoles dejaron de emigrar porque el país, al menos en teoría, estaba ya
en disposición de satisfacer las necesidades económicas de sus ciudadanos.
Desde más allá de nuestras fronteras, se comenzó a pensar que España era
una nación rica y prometedora, y por esta razón los emigrantes comenzaron
a llegar.

Como ha acontecido en Estados con recepción de inmigrantes, y para lo
que voy a decir a continuación España no es una excepción, la inmigración
no es uniforme sino diversificada respecto de los individuos que acuden en
busca de trabajo y salario. Por esta razón, el flujo migratorio se ha multicul-
turalizado y de alguna manera el denominado Tercer Mundo se ha estableci-
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do entre los del Primero. Las gentes proceden de muy diferentes sitios, unos
del ámbito extraeuropeo (República Dominicana, Colombia, Perú, Ecuador,
Chile, Marruecos, Filipinas, Korea, Pakistán, Angola, etc.) y otros de la Eu-
ropa del Este principalmente (Polonia, República Checa, Bosnia, Croacia,
Rusia, Rumanía, etc.). En España, la población extranjera con residencia le-
gal pasó de 360.644 en 1991 (FOESSA 1995: 9) a 430.000 en 1995. En estas ci-
fras se viene a decir que la mitad procede de los países del otro lado del an-
tiguo Telón de Acero y la otra del resto del mundo. Actualmente, se admite
que más o menos tienen regularizada su situación unos 73.000 iberoamerica-
nos, 54.000 marroquíes, 17.000 africanos (excluido Marruecos) y 33.000 asiá-
ticos. Ahora bien, la Administración, diversas ONG’s y otras instituciones
barajan unas cifras de personas etiquetadas como irregulares que oscilan en-
tre 130.000 y 300.000 individuos. En consecuencia, la población extranjera
total  presente en suelo español viene a oscilar entre 560.000 y 730.000 y aun-
que la cifra exacta es difícil de precisar, la verdad es que los inmigrantes se
han multiplicado considerablemente y algunos países cuentan con unos efec-
tivos más que notables, como es el caso de Marruecos que casi triplica al res-
to de africanos presentes en España.

Esta tercermundialización debe tenerse también en cuenta y con referen-
cia a fenómenos como el racismo y la xenofobia que han ido en aumento en
los últimos tiempos llegando incluso a eliminar a ciertos emigrantes por con-
siderarlos como un peligro con múltiples dimensiones (CALVO BUEZAS 1989,
1990a,1990b, 1995; JUNQUERA 1988b: 191-205; 1996: 59-72). Las imágenes
que presentan los emigrantes a los aborígenes no son precisamente positivas
desde el punto de vista psicosocial. Ante la presencia de unos tiempos que re-
quieren apretarse el cinturón, porque estamos en época de vacas flacas, resul-
ta que quienes practican la economía sumergida (bastantes de los inmigran-
tes con residencia y los irregulares que carecen de ella), se ven como un peli-
gro inminente del que hay que defenderse.

Esta masa humana, muy heterogénea, es vista como una especie de inva-
sión bárbara, más aún cuando muchos de ellos proceden de regiones que fue-
ron colonizadas por España en el pasado; es más, no se desea que estos pobres
y miserables ocupen un lugar entre los ricos, menos aún que nuestra aparien-
cia racial pueda llegar a modificarse en virtud de un mestizaje a corto plazo.
Todo este submundo de imágenes refuerza los prejuicios, haciendo crecer la
xenofobia y el racismo haciendo injustamente de los inmigrantes los chivos
expiatorios de nuestros propios problemas, como el paro, la delincuencia, la
droga y la inseguridad ciudadana.

La presencia masiva y variada de emigrantes ha planteado también otras
reacciones. Han emergido, al mismo tiempo que lo negativo, una serie de re-
acciones positivas y que proceden del planteamiento de la dimensión multi-
cultural por parte de la sociedad que recibe a los emigrantes. La coexistencia
de diversas opciones culturales, que deben convivir como efecto de la inmi-
gración, se ha visto como una faceta noble y potencialmente enriquecedora
de la nueva situación social. Se puede decir que este fenómeno ha generado
un discurso humanista respecto del encuentro de las diferentes culturas y que
ha permitido superar entre los mismos progresistas el viejo planteamiento que
sólo tenía en cuenta el análisis de los emigrantes en términos socio-econó-
micos. El respeto a las culturas se convierte de este modo en un nuevo códi-
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go de relaciones sociales y sugiere la posibilidad de establecer un dialogo en-
tre todas ellas superando, por otra parte, la frontera trazada por los intole-
rantes.

La reconversión de las personas no está disociada de la memoria históri-
ca que guarda y recuerda muy bien una situación post-colonial cuyas accio-
nes estuvieron marcadas por arrasar culturalmente muchas de las manifesta-
ciones autóctonas y que fueron denunciadas desde un principio por perso-
najes con arrestos entre los que destaca Bartolomé de las Casas (Junquera
1988: 191-205). No deja de resultar curioso que la mayoría de los emigrantes
extranjeros en España procedan precisamente de Iberoamérica en donde ayer
fueron sojuzgados y colonizados y hoy forman una enorme masa abigarrada
y proletaria sin otro futuro que acudir a las antiguas Metrópolis en busca de
un sustento. La hipocresía social de las antiguas potencias debe convertirse en
generosa acogida. A ningún conquistador de los siglos XV y XVI se le propor-
cionó contrato laboral previo por parte de los aztecas o los incas. Fueron, con-
quistaron e implantaron porque, según parece, eran los más “fuertes y civili-
zados”, razones que para más de uno son históricas e incluso propias de los
genes de algunos Estados-nación actuales.

Opino que mucha gente se siente segura en este transfondo sociológico
que aflora en la vida cotidiana española, pero se impone como una necesidad
resituar (si es que se puede emplear este vocablo) las reacciones del medio
educativo cuando se pretende mostrar el desafío que representa para la es-
cuela una toma de postura y decisión concretas. La opción intercultural, co-
mo estrategia de educación en el mundo escolar, plantea una doble posición
novedosa entre los docentes: 1) una meta a conseguir, 2) un cambio cons-
tante con el consiguiente reciclaje. El Ministerio de Educación y Ciencia es-
pañol lleva algunos años planteando la necesidad de realizar investigaciones
de tipo educativo orientadas a la formación del profesorado destinado a im-
partir docencia a poblaciones inmigrantes y marginadas (MEC 1989b).

Entender la impotencia, aunque relativa, en que ha permanecido la escue-
la frente al fenómeno migratorio requiere cuestionarse e interrogarse respecto
a la toma de posición que acontezca ante esta acción intercultural por parte de
cada persona y de la sociedad. El hecho debe reseñarse en principio como ge-
neroso pero esta postura no está exenta de problemas ni mucho menos. Estas
razones son las que me impulsan a reflexionar sobre la función social de la ins-
titución educativa en el marco de la sociedad global en que está situada, deta-
lle en el que no soy ni mucho menos el primero en reflexionar pues voces más
que autorizadas han apuntado ya lo que puede calificarse como una de las ra-
zones de ser de la antropología aplicada (Buxo i Rey 1996: 23-38).

2. LA ESCUELA COMO LUGAR DE REFERENCIA SOCIAL

Partiendo de una dimensión sociológica, la escuela puede conceptuali-
zarse como una de las instituciones básicas en cuanto que se piensa de ella
que es fundamento y salvaguardia del mundo moderno que en muchos am-
bientes es como decir occidental. Como establecimiento educativo encarna
uno de los principales procesos socializadores por los que pasan obligatoria-
mente todos los niños y jóvenes durante generaciones sucesivas porque tiene
la misión de garantizar la perennidad del modelo de sociedad establecido.
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Consolida igualmente lo que suele denominarse “socialización secundaria”,
que tiene en cuenta pero superando a la etiquetada como “primaria”, o la
afianzada normalmente por la familia mediante la enseñanza cotidiana en la
casa de cada individuo. 

Mediante el empleo de diversos mecanismos, la sociedad se presenta an-
te el niño por medio de un conjunto de normas en las que no aparece la di-
mensión subjetiva. Por otro lado, la familia se conceptúa como el espacio ide-
al en el que deben surgir los afectos, los cariños, los lazos fraternos más in-
mediatos, etc. y cuanto afecta a las relaciones subjetivas. La escuela es el lu-
gar elaborado social e idealmente para aprender. En ella se adquieren los más
diferentes conocimientos de tipo objetivo, se interioriza en las normas y en
la capacidad adecuación de cada alumno ante los planteamientos contrac-
tuales del sistema. En virtud de los contenidos que difunde, tiene la obliga-
ción de asegurar la capacidad total de los individuos para que lleguen sin te-
mores de ningún tipo e ingresen de forma idónea, estable y sin traumas en la
vida adulta a la que llegan por medio del crecimiento biológico e intercam-
biando con los adultos cuanto la sociedad ofrece como modelo a seguir (Fer-
nández Enguita 1985; Juliano 1993).

Como lugar por excelencia en el que acontecen la articulación de los de-
rechos individuales y las diversidades colectivas, la escuela ostenta un lugar
clave en todo proceso orientado a la integración social, porque la misión que
tiene no es otra que la de introducir a cada educando en la etapa superior y
que podemos denominar como de ciudadanía plena, pues de esto se trata, de
lograr ciudadanos que cumplan las normas estipuladas por el procedimiento.
Si todo se consigue sin fisuras el sistema estará satisfecho y confesará que ha
logrado los ideales y objetivos propuestos ejecutando los medios.

No se puede ser efectivo a la vez siendo sujeto y ciudadano en una so-
ciedad determinada salvo en el caso de gozar de un conocimiento lo sufi-
cientemente amplio, tanto de los mecanismos como de los códigos socia-
les planificados con antelación y con finalidades concretas; igualmente,
hay que disponer de una familiaridad extensa con las reglas, plantea-
mientos, dificultades y las múltiples redes del intercambio social tal como
existen objetivamente y como se enseñan e imponen a las personas. Aho-
ra bien, es casi segura, y en principio plausible, la carencia de cimentación
sólida para estos planteamientos salvo en el caso de que se conceda un va-
lor absoluto y universal a esas pautas convencionales en las que se reco-
noce hoy más fácilmente el carácter socialmente construido y contingen-
te.

Y cuando se está enseñando en este periodo post-colonial y el docente tie-
ne frente a sí a jóvenes inmigrantes, se puede caer en la tentación de que es
mejor imponer la educación impartida a jóvenes africanos, asiáticos o ameri-
canos, cuando lo prudente es actuar de modo que no se produzca la asimila-
ción, aunque lo segundo sea costoso y lo primero más cómodo. Es necesario
saber bien cómo son las reglas, normas, códigos y cuantas necesidades vayan
a encontrar estos jóvenes en su vida social posterior para las que se les debe
preparar. Renunciar a la inculturación coercitiva, es como proteger a los in-
dividuos de una imposición y de una cierta violencia que suele estar presen-
te en este tipo de procesos. Esto implica el oponerse a lo arbitrario socio-cul-
tural. Pero también hay que tratar de evitar el tránsito de estos jóvenes de la
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socialización subjetiva dada por la familia hacia la socialización secundaria de
la objetividad social porque esto sería como desarraigarlos de sus propias ra-
íces y tampoco se trata de mantenerlos anclados en su particularismo subje-
tivo porque esta situación les privaría del acceso que deben tener a la socie-
dad en la que les va a tocar vivir y de la que la escuela les debe dar rendida
cuenta.

Se han hecho numerosos aportes referentes al nivel idiomático de los
alumnos que proceden de la emigración frente a la lengua local en que deben
asentarse. Se conoce bien que una de las causas decisivas del fracaso escolar
de los descendientes de emigrantes es precisamente el bajo conocimiento del
habla extraña de la que dispone de poco dominio a la hora de acudir al cen-
tro escolar porque sus padres, normalmente, también cuentan en su haber
con esta carencia, incluso es posible que desconozcan estos mecanismos en su
país de origen. Esto puede verse muy bien en Carr (1995: 96-111), Alfieri
(1995: 172-187) y Gimeno Sacristán (1995). Pero aún hay más, resulta que a
partir de causas diferentes a las de los jóvenes autóctonos de las clases socia-
les con bajo status económico, se capta una marginación cultural por relación
a los códigos de la “cultura dominante”.

Por otro lado, y teniendo en cuenta el derecho de cada uno a vivir en su
propia “cultura” y de no tener por qué “abandonar su identidad”, se vislum-
bran intentos y se apuntan ideas para rehabilitar lo que se considera (tal vez
con precipitación y ligereza) como la “lengua materna” de los jóvenes inmi-
grantes. En nombre de la opción intercultural, se solicita de la escuela del
presente-futuro que esté atenta a la pluralidad de los grupos y de los valores
presentes en la sociedad que emerge de la inmigración mucho más que con-
sagrar esfuerzos significativos a la puesta al día del nivel lingüístico de los jó-
venes a que me estoy refiriendo.

La carencia hasta hace poco tiempo de una política lingüística digna de es-
te nombre aparece hoy en el horizonte de cualquiera de los países europeos
que reciben emigrantes. Es verdad que últimamente se firman convenios en-
tre Estados para que maestros de una nacionalidad puedan enseñar en la len-
gua aborigen y en la tradición a las juventudes emigrantes que se encuentran
lejos de sus tierras y que de no ser así difícilmente podrían conocer las nor-
mas de sus mayores. En el Bierzo leonés, por ejemplo, hay profesores portu-
gueses para enseñar a los suyos como hay también profesores españoles en
Suiza para lo mismo. Estos logros son loables pero escasos y las poblaciones
no nativas que acuden a la escuela sin posibilidad de estos conciertos debe-
rán ser tenidos en cuenta por el profesor de la nación receptora y suplir cuan-
to sea posible aunque sea ingrato muchas veces.

Algunas reflexiones pueden ser hechas respecto de la cultura en gene-
ral. Poner a los individuos a la altura de situaciones que debieron afrontar
en su lugar de origen y al que estaban destinados a permanecer, no es más
que reintroducir en la enseñanza fragmentos no digeribles y descontex-
tualizados respecto de las culturas originarias. Poner a los individuos en si-
tuaciones que deben afrontar es mucho más prioritario porque se trata de
adquirir lo más posible la cultura novedosa en la que deben moverse (en
nuestro caso la occidental y española) y de ofrecerles sus códigos pues só-
lo su apropiación les permitirá moverse de forma no sumisa, sin perder los
propios.
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3. LÍMITES A LA OPCIÓN INTERCULTURAL 

Voy a centrar ahora mi reflexión sobre la opción intercultural en la es-
cuela antes de concluir este ensayo.

El discurso humanista respecto al encuentro entre culturas, concedién-
doles igual dignidad moral de la que están adornadas cada una y del respeto
que deben inspirar todas, no es en realidad otra cosa que un cambio en la re-
tórica de las relaciones sociales que crea una impresión de progreso mientras
que por debajo del tapete de la mesa, como suele decirse comúnmente, se
mantienen las antiguas formas de dominación que se gestaron en tiempos co-
loniales y con idénticos criterios. La retórica intercultural de la estima, lla-
mada a reemplazar a la del desprecio culturo-colonial de ayer, debe ser capaz
de plantear nuevas relaciones sociales en las que aflore paulatinamente la de-
sigualdad entre sociedades y personas. La pedagogía no debe estar ajena a la
hora de plantear y establecer unas relaciones culturales viables.

Desde mi punto de vista, aún se está lejos de agotar todas las posibilida-
des que concede la interculturalidad y a buena distancia también de poderla
plantear para todos en igualdad de condiciones. El hecho de que en El Bier-
zo leonés se encuentren docentes portugueses no quiere decir que todos los
hijos de portugueses cuenten en cualquier punto de España con la misma po-
sibilidad, ni tampoco puede extrapolarse el dato a los españoles en toda Sui-
za. Son experiencias buenas pero desgraciadamente parciales.

La rehabilitación de las culturas denominadas originales fuera de su con-
texto geográfico y todo lo que se puede reintroducir en la escuela bajo la ban-
dera de la interculturalidad no ofrece todos los efectos positivos en los que
dice apoyarse. La toma de decisiones al respecto puede tener, sin ningún gé-
nero de dudas, efectos positivos para algunos individuos y para éste o aquél
lugar. El impacto más importante acontece en el acto de orientar a la mayo-
ría de los individuos que se encuentran en una situación de marginalidad cul-
tural. Ahora, el actual presente no se mejora sólo con proclamar teóricamen-
te y en el interior de cada una de las aulas escolares involucradas la igual dig-
nidad de las diferentes culturas para suprimir el hecho de que en la vida fue-
ra de la escuela existen culturas socialmente desiguales. Con toda certeza que
fuera de la escuela se dan estamentos culturales que confieren poder social y
grupos de individuos que se encuentran en la dependencia social y cultural.

El peligro es real cuando se orienta aunque sea involuntariamente hacia
un encierro de los jóvenes inmigrados y que se les mantenga en dependencia
o etapa cultural subalterna y marginalizadora. Incluso si la opción intercul-
tural en la escuela busca generosamente dar a los educandos la posibilidad de
reanudar sus lazos culturales con la cultura original de sus familias,  hay que
reconocer que así se obtendría más provecho porque educando en las dos cul-
turas (la receptora y la propia) es como mejor se respondería a la intercultu-
ralidad y ésta lograría sus fines pues así se mantienen los códigos propios y se
adquieren los ajenos para lograr, más tarde, la dignidad de sujetos y de au-
ténticos ciudadanos.

No es bueno ni benéfico equivocarse respecto del sentido de los propósi-
tos a conseguir en cualquier centro escolar, ni tampoco se trata de lograr una
concepción rígida de la enseñanza y de la escuela como conservatorio del sa-
ber dominante e intachable. La escuela debe interrogarse constantemente so-



ESCUELA, IDENTIDAD ÉTNICA Y MULTICULTURALISMO

[11] 25

bre su propio quehacer. Igualmente, sería falso y peligroso creer que el espí-
ritu crítico de los jóvenes pueda orientar más allá de lo posible en el supues-
to de que pueda introducirse en el recinto escolar y en sus programas de en-
señanza. No se puede ver a los jóvenes emigrantes como si se tratara de ob-
jetos culturales que están depositados en las vitrinas de los museos etnológi-
cos, ni tampoco puede extraerse del espíritu criticista juvenil las diferencias
entre unos y otros. Los idealismos son buenos cuando se concretan en reali-
dades y la educación no se solventa más que poniendo mucho interés en ella.

En el marco escolar, que es el propio de la socialización secundaria e in-
troducido en la objetividad del mundo, la tarea decisiva es la de poner a pun-
to los particularismos familiares que se captan desde la subjetividad (Carbo-
nell Sebarroja 1995: 203-216). La escuela debe permitir la entrada de los in-
dividuos en una cultura que si no es objetiva por lo menos debe ser objeti-
vable. Desde este punto de vista, la enseñanza escolar no debe estar consti-
tuida por elementos heterogéneos y aportes relativos, alejados de lo esencial
por el azar de las influencias o de los modos; de igual modo, la fecundidad
que debe acontecer en el encuentro docente-alumno no debe considerarse al
azar de los reencuentros interpersonales que es lo mismo que decir que acon-
tece por lo esencial de los mecanismos propios de los privilegios sociales. La
apertura universalista de la escuela y del espíritu crítico que se solicita desa-
rrollar semejante tarea no deben confundirse de ninguna manera con una es-
pecie de operación general en la que se puedan desmitificación todos los sa-
beres o de que deban relativizarse mutuamente. Si esto llegara a acontecer, la
operación sería ruinosa para la escuela al mismo tiempo que nociva para los
individuos.

Lo que puede y debe hacer la escuela para incentivar el trabajo de su pro-
pia transformación (frente a los inmigrados como frente a los jóvenes, parti-
cularmente los que pertenecen a las clases socialmente populares), es aportar
al discurso escolar lo que normalmente está oculto, es decir: iniciar a los
alumnos en el empleo social de los conociomientos que transmite y posibili-
tar el que se perciban las relaciones de poder que resultan de las fuerzas so-
ciales en competición. La escuela no puede limitarse a ser un museo deposi-
tario de conocimientos ni la máquina de su pura transmisión, como si su mi-
sión se limitara a la preparación de futuros técnicos y practicantes del con-
junto de profesiones imaginables en una sociedad que se definiría entonces
por su único funcionamiento técnico.

Hay un “más allá” de la pura transmisión y adquisición de saberes que
debe apuntar a producir un efecto formador sobre el conjunto de la vida
social. Esto no es más que un relativismo suave de la opción intercultural
que se descubrirá más adelante. En el patrimonio cultural occidental hay
una capacidad de reflexión crítica frente a sí misma que forma parte de sa-
beres objetivos que deberá transmitir en la escuela si no quiere alimentar a
las generaciones jóvenes de una imagen engañosa de la sociedad tal cual se
enseña.  Asumiendo esta misión, que es un aprendizaje de las relaciones so-
ciales, la escuela contribuirá por la parte que le afecta a la puesta al día de
formas más democráticas de regulación de las competiciones y de los nue-
vos conflictos propios de las sociedades europeas convertidas culturalmen-
te en vías de un mestizaje que las hará más heterogéneas y menos homogé-
neas.
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